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En  los últimos años, prácticamente
todos los países de América Latina
han iniciado algún tipo de programa
de evaluación educacional, siendo
México y Chile los que tienen más
experiencia en el tema. Para identi-
ficar las tendencias, logros y dificul-
tades que se están dando en la región,
resulta conveniente describir la expe-
riencia de los siguientes seis casos
nacionales.

CHILE

Chile cuenta en la actualidad con uno
de los sistemas de evaluación más
amplios y mejor administrados de
América Latina, además de haber de-
mostrado el mayor compromiso de
largo plazo con el desarrollo de eva-
luaciones. Su programa, iniciado en

1980 y denominado desde 1988
como Sistema de Medición de la
Calidad de la Educación (SIMCE),
ha servido como una poderosa he-
rramienta para la implementación
de un programa de reforma que pro-
mueve la descentralización, la res-
ponsabilidad por los resultados y el
aumento del aprendizaje y la esco-
laridad. Actualmente, se está con-
siderando la posibilidad de agregar
pruebas de desarrollo en las evalua-
ciones, así como de realizar inves-
tigaciones más sofisticadas para
comprender mejor las causas del
bajo rendimiento. Chile pretende
también participar en 1999 en el
Tercer Estudio Internacional de
Matemáticas y Ciencias - TIMSS
(Ver recuadro pág. 3), para estable-
cer puntos de referencia con otros
países.

ARGENTINA

El sistema de evaluación de Argen-
tina también se ha destacado por sus
logros, a pesar de haber comenza-
do tardíamente, cuando en 1993 la
nueva ley de educación federal des-
centralizó la educación. Desde esa
fecha se han administrado pruebas
a todos los niños que cursan el últi-
mo año de educación primaria y
secundaria, tanto en idioma como
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Las evaluaciones
educacionales pueden definirse
como medidas del grado en el
cual se han logrado los
objetivos curriculares, sean
establecidos por las
autoridades gubernamentales o
por expertos nacionales e
internacionales.  Además,
pueden aplicarse para conocer:
•  resultados cuantitativos, por

ejemplo, el número de
alumnos matriculados, de
alumnos que han completado
un nivel determinado o de
alumnos que han sido
promovidos;

•  la suficiencia de los insumos,
tales como los textos
escolares;

•  los coeficientes profesor-
alumno y la capacitación
docente;

•  las interacciones y la
pedagogía en la sala de
clases; y

•  el desempeño en el mercado
laboral.

¿Qué están haciendo en
materia de medición de logros
académicos los países
latinoamericanos ?
A continuación, se resume la
situación de Chile, Argentina,
México, Costa Rica, Colombia
y Brasil.
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aspecto más innovativo del caso co-
lombiano. Si bien con el actual sis-
tema no se entrega información par-
ticular a cada padre, alumno o escue-
la, se ha logrado influir en las políti-
cas globales, específicamente en la
redacción de la Ley de Educación de
1994. Sin embargo, los resultados
aún no han sido utilizados
sistemáticamente para mejorar el
rendimiento de las escuelas mismas
ni para reformar el currículum.

BRASIL

Brasil comenzó recién en 1990 el
desarrollo de herramientas de eva-
luación a nivel nacional, con el es-
tablecimiento del Sistema Nacio-
nal de Evaluación de la Educación
Básica (SAEB), y sólo en 1993 y
1995 empezó a tomar muestras.
En 1995, entre una serie de inno-
vaciones, se decidió incluir tam-
bién a la educación secundaria y
a las escuelas privadas. Por otra
parte, desde esa fecha se inició el
desarrollo de un sistema para eva-
luar las instituciones de educación
superior, siendo el primero en su
tipo en la región. Uno de los obje-
tivos del SAEB ha sido estimular
a los estados y municipalidades a
iniciar sus propias evaluaciones,
lo que ya han hecho Paraná, Mi-
nas Gerais y Sao Paulo. El progra-
ma de evaluación brasileño se en-
cuentra aún en sus primeras eta-
pas y recién se está comenzando a
considerar cómo se pueden utili-
zar las evaluaciones para mejorar
las políticas educacionales y el cu-
rrículum. Dado que la educación
brasileña es altamente descentra-
lizada y no se rige por un currícu-
lum nacional, el gobierno está
considerando establecer algunos
estándares nacionales voluntarios
y una prueba que permita medir si
éstos han sido alcanzados.

en matemáticas. En 1995 el sistema
se amplió, cubriendo el tercer grado
de la educación primaria y el
segundo grado de la secundaria.
También se comenzó a administrar
pruebas de ciencias sociales y natu-
rales, así como cuestionarios com-
plementarios a profesores, directo-
res, alumnos y padres. Se considera
que el programa argentino está bien
concebido y tiene una estrecha re-
lación con su estrategia de descen-
tralización y con el mejoramiento de
la calidad de la educación en gene-
ral. Ya se han distribuido ampliamen-
te informes nacionales y regionales,
muchos de los cuales abordan los
problemas más significativos y en-
tregan materiales pedagógicos des-
tinados a fortalecer la enseñanza.
En los casos de Chile y Argentina, a
pesar de los avances, aún quedan
muchos aspectos que mejorar. En
particular, aún no se han establecido
objetivos de aprendizaje claros a ni-
vel nacional y sólo recién se están
iniciando esfuerzos sistemáticos por
«compatibilizar» el currículum, los
textos escolares y la pedagogía uti-
lizada en la sala de clases.

MEXICO

México es el país latinoamericano
con más larga experiencia en las eva-
luaciones, pero se ha caracterizado
por la renuencia de las autoridades a
divulgar sus resultados. Sólo en la
presente década esta situación ha
comenzado a cambiar. Desde 1992,
el gobierno federal tiene la respon-
sabilidad de medir y evaluar el
aprendizaje y asegurar la calidad de
la educación básica y la capacitación
de los profesores. En 1994, tras cin-
co años de evaluaciones, la Secreta-
ría de Educación Pública informó
acerca de los conocimientos y habi-
lidades de 480.000 profesores y del
rendimiento de 2,8 millones de es-

tudiantes de educación básica y se-
cundaria. Una de las características
distintivas del sistema mexicano es
que ha evaluado sistemáticamente
los conocimientos y capacidad de los
profesores.

COSTA RICA

Costa Rica ha aplicado diversas eva-
luaciones educacionales desde 1986,
pero sus esfuerzos se han visto difi-
cultados por su enfoque intermiten-
te. No obstante, desde 1993 el país
se ha comprometido firmemente con
las evaluaciones, la mayoría de las
cuales son preparadas por el Institu-
to de Investigación para el Mejora-
miento de la Educación Costarricen-
se (IIMEC). Entre sus evaluaciones
se destacan las que se aplican a ni-
ños que ingresan a la educación pri-
maria, para obtener información so-
bre su condición física, cognitiva y
socio-emocional; y sus exámenes
para todos los alumnos que egresan
de la educación secundaria, en todas
las materias básicas. Dado su redu-
cido tamaño, es posible que Costa
Rica haya emprendido un programa
demasiado ambicioso. Quizás sería
más productivo reducir el número de
pruebas y  concentrar los esfuerzos
en la divulgación y utilización de sus
resultados.

COLOMBIA

En Colombia, el Ministerio de Edu-
cación creó en 1986 un departamen-
to responsable de la evaluación de
las instituciones y programas educa-
cionales. Luego, en 1990, puso en
marcha un sistema nacional de eva-
luación que se ha caracterizado por
el énfasis en el muestreo y en la in-
vestigación como una manera de
identificar las causas del bajo rendi-
miento. Esto último constituye el
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De los casos estudiados, se pueden
obtener las siguientes conclusiones:

•  La necesidad de llevar a cabo eva-
luaciones ya no debiera ser un tema
de debate en América Latina.

• Las evaluaciones no servirán para
mejorar la calidad de la educación
a menos que todos concuerden en
la importancia de mejorar la cali-
dad y en la necesidad de informar
los resultados de las evaluaciones
de una manera amplia, oportuna y
fácilmente comprensible a todos los
participantes en el proceso.

• Las evaluaciones deben persistir en
el tiempo y contar con el respaldo
de las más altas autoridades de go-
bierno.

• En América Latina, las asociacio-
nes gremiales de profesores tien-
den a ser observadores pasivos o
incluso a oponerse a las evaluacio-
nes. Si se desea que las evaluacio-
nes tengan impacto en la educa-
ción, es preciso incluir a los pro-

mente se aplica, textos escolares, los
conocimientos de los profesores, la
pedagogía en la sala de clases y el
aprendizaje; la orientación de los re-
cursos a las escuelas más necesita-
das; y el estímulo a la responsabili-
dad y recompensa a nivel de las es-
cuelas.

• Una estrategia apropiada para la
implementación de programas de
evaluación a largo plazo en los paí-
ses de la región, sería la de fomen-
tar la creación de organismos de
pruebas competentes independien-
tes del gobierno, manteniendo un
organismo gubernamental peque-
ño, especializado y altamente efi-
ciente en la supervisión de dichas
actividades.

• Para que las evaluaciones sean he-
rramientas eficientes, es esencial
capacitar y remunerar adecuada-
mente a expertos en evaluación de
currículos, en metodología de es-
tudios muestrales y en técnicas
analíticas.

Lecciones aprendidas y futuros desafíos
fesores en el proceso de evaluación
desde el comienzo.

• Las evaluaciones sólo miden el ren-
dimiento de los niños y es poco lo
que nos dicen acerca de la magni-
tud y las causas de la deserción.
Esto se lograría con un enfoque
sistémico que incluya otras herra-
mientas de medición, como los es-
tudios de deserción y repitencia,
mediciones de los insumos esco-
lares y estimaciones de los recur-
sos mínimos que cada escuela de-
biera tener, observaciones sistemá-
ticas de los procesos escolares y
estudios del desempeño de los
egresados en el mercado laboral.

• El mayor desafío será asegurar que
las evaluaciones se utilicen preci-
samente como herramientas para
mejorar la calidad de la educación.

• Tres áreas de particular importan-
cia en las cuales pueden utilizarse
las evaluaciones son: el refuerzo de
la compatibilización del currículum
que se pretende aplicar, el que real-

Exámenes TIMSS  (1996)                                            Matemáticas                  Ciencias
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Programas internacionales: el TIMSS

El acontecimiento más importante relacionado con las evaluaciones in-
ternacionales en los últimos años ha sido el Tercer Estudio Internacio-
nal de Matemáticas y Ciencias  (Third International Mathematics and
Science Survey - TIMSS). Este es
preparado por la Asociación Inter-
nacional para la Evaluación del
Rendimiento de los Alumnos (IEA),
un consorcio de evaluación que
opera en todo el mundo a través
de su oficina central en
Amsterdam, Holanda.
El TIMSS tiene por objetivo medir,
comparar y explicar el aprendiza-
je en ciencias y matemáticas en
41 países. Además, recientemen-
te llevó a cabo un innovador aná-
lisis sobre la «oportunidad de
aprender» de los niños, que clasi-
fica en categorías y compara los
currículos, los textos escolares y
la pedagogía en la sala de clases,
en los 41 países.  Actualmente, se
ha llegado al acuerdo de repetir el
TIMSS en 1999. Colombia y Méxi-
co fueron los únicos países lati-

noamericanos que participaron en el TIMSS de 1996, pero México se
retiró al último momento. Si bien los resultados de Colombia se ubica-
ron en el penúltimo lugar de los países evaluados, la experiencia sirvió
para fijar un punto de referencia internacional y analizar aspectos de la
educación que deben ser mejorados. (Ver selección en el gráfico)
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